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Zusammenfassung 
Wirksame Qualitätsentwicklung in der Lehre muss auf verschiedenen 
Systemstufen der Organisation Hochschule ansetzen. Der folgende Beitrag geht 
der Frage nach, wie sich Qualität und Entwicklung mit Bezug auf Evidenz in der 
Hochschullehre manifestieren und wie sie sichtbar gemacht und unterstützt werden 
können. Basierend auf einer theoretischen Herleitung der Mechanismen von 
Veränderungsprozessen wird eine Systematik präsentiert, die zur 
Charakterisierung, Analyse und Planung von Qualitätsentwicklungsmaßnahmen 
der Hochschullehre dienen kann. Zum Schluss werden vier beispielhafte 
Maßnahmen zur Qualitätsentwicklung in der Hochschullehre im Raster verortet. 
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Evidence-informed educational development: 
Intervention systematics 
Abstract 
Quality development in higher education must address multiple levels of the 
organisation. This paper focuses on the characteristics of quality and development 
in relation to evidence from higher education teaching and learning. Furthermore, 
we discuss how quality development can be supported and made visible. We 
propose a theory-based classification scheme to describe, analyse or plan 
interventions geared towards quality development in higher education. Finally, four 
interventions are situated within the scheme to provide an example of its 
application. 
Keywords 
Evidence, organisational development, educational development, higher education 
teaching, reflective practice, persuasion research, morphological matrix, change 
management 
1 Erfahrung und Empirie 
Subjektive Theorien (GROEBEN et al., 1988) oder mentale Modelle (SENGE, 
2011), teachers’ beliefs (PAJARES, 1992), conceptions of teaching (KEMBER, 
1997) oder Lehransätze (LÜBECK, 2009) sind verwandte Konzepte, die persönli-
che Überzeugungen beschreiben. Entscheide und Prozesse Lehrender werden 
dadurch stark gesteuert. Dabei stellt sich einerseits die Frage, wie angemessen die-
se Lehrüberzeugungen in Hinblick auf die Menge vorhandener Forschungsergeb-
nisse sind, und andererseits, wie diese Überzeugungen entstehen und wodurch sie 
verändert werden. Als wichtige Leitidee für Aus- und Weiterbildungsprogramme 
gilt dabei die reflexive Praxis, wie sie etwa von SCHÖN (1987) beschrieben wur-
de. Sie zeigt sich auch in verwandten oder daraus abgeleiteten Modellen wie z. B. 
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in David KOLBS experiencial learning theory (1984) oder im reflective cycle von 
Graham GIBBS (1988). 
Die Idee des reflexiven Subjekts wurde bereits von DEWEY (1910) formuliert und 
diente vor vier Jahrzehnten als Impuls für ein umfassendes Forschungsprogramm 
(GROEBEN & SCHEELE, 1977). Inzwischen wird kaum mehr angezweifelt, dass 
zur Entwicklung von Handlungskompetenz die beschriebene Reflexionsebene von 
enormer Bedeutung ist. In erfolgreichen Lehr-Lern-Settings basiert diese Reflexion 
auf persönlichen Erfahrungen und integriert wissenschaftliche Erkenntnisse in 
Form von theoretischen Konzepten und empirischen Ergebnissen. Von wissen-
schaftlicher Aus- und Weiterbildung wird erwartet, dass sie dazu beiträgt, die per-
sönlichen Überzeugungen und Handlungsmuster kritisch zu hinterfragen. Die sub-
jektiven Theorien als biografisch gewachsene persönliche Ursache-Wirkung-
Erklärungen sollen den wissenschaftlichen gegenübergestellt werden, um mit deren 
Hilfe unangemessene oder suboptimale Strategien und Handlungen zu ermitteln, zu 
optimieren und dadurch den Professionalisierungsgrad zu steigern (WAHL, 2013). 
Damit wird die Idee der reflexiven Praxis im Sinne von SCHÖN (1991) verwirk-
licht: Expertinnen und Experten sollen nicht nur routiniert vorgehen, sondern ihr 
Handeln theoriegeleitet reflektieren und dadurch weiterentwickeln können.  
WAHL (2013) spricht in diesem Zusammenhang jedoch von einer paradoxen Situ-
ation: Subjektive Theorien geringer Reichweite sind als eher implizite Gedächtnis-
inhalte zu betrachten, die dem Bewusstsein nicht unmittelbar zugänglich sind. 
Dennoch steuern sie das Handeln stärker, sind aber weniger reflektiert als subjekti-
ve Theorien großer und mittlerer Reichweite. Diese sind elaborierter aufgrund vor-
gängig bewusster Reflexion und somit eher dem expliziten Gedächtnis zuzuordnen. 
Das führt dazu, dass sich der Mensch generell in seinen Handlungen nicht immer 
als das reflektierte Wesen zeigt, das man vielleicht gerne sähe. Zudem handelt er 
gemäß Festingers Konzept der kognitiven Dissonanz sogar dann oft noch wider 
besseren Wissens, wenn er sich dessen bewusst ist (FESTINGER, 1957). Auf 
übergeordneter Ebene beschreibt die Konsistenztheorie von GRAWE (1994, 2004) 
den Menschen als Wesen, das sich schwertut mit inneren Widersprüchen. Verhal-
tensänderung ist aber persönlich herausfordernd und zudem von Rahmenbedingun-
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gen abhängig. Damit ist auch die Aufrechterhaltung von Lehr-Lern-Kulturen an 
Hochschulen teilweise erklärbar. 
Insgesamt zeigt die Forschung, dass Menschen für ihre Entscheidungen im Alltag 
eher wenig auf gesicherte Daten zurückgreifen. Dieser Sachverhalt zeigt sich ein-
drücklich in den Ergebnissen aus der Verhaltensökonomik und wurde in Kahne-
manns Beschreibung von zwei grundsätzlich unterschiedlichen Denksystemen 
umfassend dargestellt (KAHNEMANN, 2012). Somit muss davon ausgegangen 
werden, dass die Qualitätsentwicklung der Lehre inklusive der üblichen empiri-
schen Grundlagen durch menschliche Faktoren der Beteiligten und Betroffenen 
stark beeinträchtigt wird. 
Dieser kurze Blick in das Feld subjektiver Theorien und damit verwandter Konzep-
te erklärt ein Stück weit die Dynamik in Veränderungsprozessen aufgrund der 
menschlichen Komponente. Davon betroffen sind auch Interventionen zur Quali-
tätsentwicklung in der Lehre. Die subjektive Perspektive von Akteurin-
nen/Akteuren reibt sich nicht selten mit der objektiven im Sinne wissenschaftlicher 
Grundlagen. Hinzu kommt, dass unterschiedliche Auffassungen des Konzeptes 
Evidenz existieren (vgl. Editorial Abschnitt 2 in diesem Band). In dieser Situation 
ist es oft nötig, Beteiligten ein Gesamtbild zu zeigen, um damit die Relativierung 
subjektiver Sichtweisen anzuregen. Im vorliegenden Beitrag wird darum eine Sys-
tematik von Lehrentwicklungsmaßnahmen vorgeschlagen, die eine solche Funktion 
übernehmen kann. 
2 Systemstufen und Veränderung 
Spätestens seit BRONFENBRENNER (1981) werden soziale Systeme als ver-
schachtelte Strukturen über- und untergeordneter Systeme verstanden. Mikro-, 
Meso-, Exo- und Makrosystem lassen sich auch auf das komplexe System Hoch-
schule übertragen. Studierende, administratives Personal, Studienberatungen, De-
kanate, Ordinarien, Forschungsassistierende, Rektorate etc. − alle haben ihre mehr 
oder weniger klaren Vorstellungen von guter Lehre. Alle sind Teil eines oder meh-
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rerer miteinander interagierender Systeme, deren soziale Repräsentationen 
(MOSCOVICI, 2001) exzellenter Lehre sich gegenseitig beeinflussen.  
ARGYRIS & SCHÖN (1978) beschreiben mit single-loop und double-loop zwei 
qualitativ unterschiedliche Prozesse organisationalen Lernens. Single-loop-Lernen 
bedeute Einschleifen von Handlungsroutinen. Beispielsweise lernen Modulteams, 
wie mit Hilfe der Bloom’schen Lernzieltaxonomie rasch Lernergebnisse formuliert 
werden können. Double-loop-Lernen bedeutet, dass die Effekte organisationaler 
Entwicklungsprozesse kritisch reflektiert und nötigenfalls die zugrundeliegenden 
Werte und Leitlinien in Frage gestellt werden. So stellen Modulteams beispielswei-
se fest, dass die Bloom’sche Lernzieltaxonomie für den eigenen Kontext nicht 
zweckmäßig ist. Mit Deutero-Lernen bedienen sich die beiden Autoren eines Be-
griffes aus Batesons Ökologie des Geistes (BATESON, 1972) und verstehen darun-
ter auf organisationaler Ebene die Analogie zu Metakognition auf individueller 
Ebene. Ist Deutero-Lernen vorhanden, analysieren Organisationen die eigenen 
systemischen Lernprozesse, um daraus Konsequenzen für die weitere Entwicklung 
abzuleiten. Deutero-Lernen ist also das Lernen der Organisation über die systemin-
härenten Lernprozesse. So wird z. B. reflektiert, weshalb diverse Modulteams 
plötzlich die Bloom’sche Lernzieltaxonomie verwenden und wie vergleichbare 
Dynamiken künftig früher erkannt und gesteuert werden könnten. Diese Reflexion 
auf systemisch höheren Ebenen ermöglicht erst das Bewusstsein für dominante 
Rationalitäten und damit die Entwicklung multirationaler Kompetenz (SCHED-
LER, 2012). In der dominanten Rationalität zeigt sich die bevorzugte „Logik“ des 
Handelns. Damit manifestiert sich u. a. die Lehrkultur an Fakultäten (z. B. „Die 
guten Studierenden schaffen es auch ohne didaktischen Schnickschnack“; „Wir 
dürfen den Anschluss beim digitalen Wandel nicht verschlafen“ etc.). Somit sind 
beispielsweise an Volluniversitäten mit einer Vielzahl an Fakultäten und der ent-
sprechenden Vielfalt an dominanten Rationalitäten die Universitätsleitungen gefor-
dert, sich auf unterschiedlich gefärbte Diskurse einzulassen. Multirationale Kompe-
tenz als Handlungsbasis wird hier zur Gelingensbedingung.  
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WOSNITZA (2007) präsentiert in seinem Ansatz Komponenten aus verschiedenen 
Modellen und postuliert so ein eklektisches Modell der Lernumwelt Hochschule 
und akademisches Lernen. 
 
Abb. 1: Komponenten einer Lernumwelt (WOSNITZA, 2007, S. 96) 
Auf der Dimension des Gegenstandes unterscheidet das Modell zwischen materi-
ell-physischen (d. h. infrastrukturellen), formalen (reglementarischen) und sozialen 
Aspekten. Die erwähnten Systemebenen sind ebenfalls im Modell integriert. Er-
folgreiche Lehr- und Hochschulentwicklung setzt auf verschiedenen Ebenen an, 
wobei GERHOLZ et al. (2013) zumindest für deutschsprachige Hochschulen den 
Fakultäten eine besondere Bedeutung zuweisen. Veränderungsprozesse können in 
Organisationen nur dann erfolgreich sein, wenn die Betroffenen der verschiedenen 
Subsysteme davon überzeugt sind und eine gemeinsame Vision entwickeln (vgl. 
SENGE, 2011), denn die Einstellungen der Beteiligten gelten als wesentliche Er-
folgsfaktoren für die Organisationsentwicklung. Hier stellt sich nun die Frage, wel-
che Rolle wissenschaftliche Theorien und empirische Ergebnisse bei der Entwick-
lung und Aufrechterhaltung von Einstellungen einnehmen. In Wosnitzas Modell 
kann dieser Sachverhalt in der Dimension Perspektive angesiedelt werden. Mit der 
subjektiven Perspektive ist die individuelle Wahrnehmung beispielsweise des Kli-
mas oder des Verhältnisses zwischen Studierenden und Lehrenden gemeint. Die 
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objektive Perspektive basiert auf erhobenen Messdaten wie Kennzahlen oder Eva-
luationsergebnissen.  
Angesichts der Vielzahl an sogenannten Change-Modellen, die sich darauf berufen, 
könnten Kurt Lewins drei Phasen (auftauen, verändern, einfrieren; LEWIN, 1947; 
1963) vielleicht als „Mutter aller Veränderungsmodelle“ bezeichnet werden. Über 
die Rolle von empirischen Daten im Veränderungsprozess sozialer Systeme lassen 
sich in Lewins Modell keine konkreten Hinweise finden. Mit GROEBEN et al. 
(1988) lässt sich aber argumentieren, dass empirische Forschungsergebnisse und 
theoretische Bezüge besonders während der Phase der Um- und Neukonstruktion 
subjektiver Theorien relevant werden. 
Die erwähnten Überzeugungen, Einstellungen und Motive sind dabei aber von 
großer Bedeutung, besonders für die Steuerung von Veränderungsprozessen. So 
wird beispielsweise im Elaboration Likelihood Modell (ELM) von PETTY & CA-
CIOPPO (1986) zwischen der zentralen und der peripheren Route der Informati-
onsverarbeitung unterschieden. Über die periphere Route wirken Merkmale wie die 
wahrgenommene Attraktivität des Senders, die zugeschriebene Kompetenz oder 
die Länge der Botschaft. Über diesen Weg verarbeiten Menschen die Information, 
wenn sie wenig motiviert sind und/oder wenig kognitive Ressourcen zur Verfü-
gung haben, um sich vertieft mit ihr auseinanderzusetzen. Relevanz und Komplexi-
tät einer Botschaft funktionieren hier also als wichtige Steuergrößen. Fakten und 
elaborierte Theorien werden gemäß dem ELM auf der zentralen Route verarbeitet – 
falls Empfängerinnen und Empfänger bereit und fähig sind, sich intensiver mit den 
Informationen auseinanderzusetzen. Das bedeutet, dass sie dann auch die Qualität 
der Argumente beurteilen. Meist sind beide Verarbeitungsrouten aktiviert, jedoch 
in unterschiedlichem Maß. Einstellungen, die über die zentrale Route verändert 
werden, sind stabiler. Für Initiativen zur Qualitätsentwicklung der Lehre sind Er-
gebnisse und Modelle aus der Überzeugungsforschung interessant, weil für Leh-
rende ihre Fachinhalte in der Regel wichtiger sind, als empirische Ergebnisse aus 
der Lehr- und Lern-Forschung.  
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Zur Systematisierung von Interventionen als Gestaltungsinstrumente universitärer 
Veränderungsprozesse hat GERHOLZ (2011) die folgenden Deskriptoren hergelei-
tet: 
 Phase: Auftauen (unfreeze), Verändern (move), Einfrieren (refreeze) 
 Hierarchie: Spitze, Mitte, Basis 
 Anzahl Adressaten: Individuum, Gruppe, Organisation 
 Akteur: operative, leitende, nicht involvierte, externe 
 Art (der Intervention): direktiv, nicht direktiv 
 Grad der Komplexität: einfach, komplex 
Für den Deskriptor Anzahl Adressaten liegt die qualitative Unterscheidung auf der 
Hand. Beim Deskriptor Akteure zeigt sich eine gewisse Unschärfe hinsichtlich der 
Charakteristiken nicht involviert und extern. Hier scheint eine Unterscheidung zwi-
schen strategisch und operativ sinnvoller. Der Grad der Komplexität einer Inter-
vention ist zudem kaum sinnvoll zuzuordnen auf dem Kontinuum zwischen einfach 
und komplex, so dass dieser Deskriptor nicht sehr zweckmäßig erscheint. Eine 
Intervention kann durch eine Direktive vorgegeben werden, nicht direktiv würde 
somit wohl bedeuten, dass die Maßnahmen konsensuell im Rahmen einer Verein-
barung beschlossen werden. Zudem ändern sich die hierarchischen Ebenen Spitze, 
Mitte und Basis je nachdem, auf welcher Systemstufe angesetzt wird. Wird die 
Makroebene im Sinne von WOSNITZA (2007; vgl. weiter oben) berücksichtigt, so 
muss die Anzahl Adressaten um das Merkmal Verbund ergänzt werden. Damit wird 
ein Zusammenschluss mehrerer Hochschulen z. B. in Gesellschaften oder Verbän-
den beschrieben. 
GERHOLZ (2011) führt vier Typen von Interventionen auf, die unterschiedliche 
Funktionen erfüllen: 
 Diagnoseinterventionen dienen zur Analyse des Handlungsbedarfes. 
 Kommunikationsinterventionen sollen die von Veränderungen betroffenen 
Akteurinnen und Akteure informieren. 
 Kompetenzentwicklungsinterventionen sollen die Beteiligten für die 
veränderte Situation qualifizieren. 
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 Motivationsinterventionen sollen die Akzeptanz der Veränderungen 
stützen. 
Die vier Interventionstypen werden von GERHOLZ (2011, S. 42f.) interessanter-
weise nicht in seine Deskriptorenstruktur aufgenommen, obgleich dies unter dem 
Deskriptor Funktion durchaus möglich wäre. Insgesamt scheint der Ansatz mit 
Deskriptoren vielversprechend, deren Trennschärfe und Charakterisierung lässt 
sich jedoch optimieren. 
3 Eine Systematik der Interventionen 
Mit konkreten Deskriptoren können aus den bisher vorgestellten Konzepten und 
Modellen Merkmale abgeleitet werden, die ein Raster zur Analyse von Maßnah-
men der Qualitätsentwicklung in der Hochschullehre bilden. Im Sinne einer mor-
phologischen Matrix (ZWICKY, 1972) kann das Raster zugleich als Denkraum zur 
Entwicklung neuer Initiativen genutzt werden. Die hier vorgeschlagene Matrix ist 
ein erster Vorschlag zur Konzeption einer Systematik der Interventionen zur Quali-
tätsentwicklung der Lehre. 
  
Thomas Tribelhorn & Roman Suter 
 
   www.zfhe.at 284 
Tab. 1: Systematik zur Charakterisierung von Interventionen der Qualitätsentwick-
lung in der Hochschullehre 
Merkmal Ausprägung Beschreibung / Konkretisierung / Ansatzpunkt 
Systemebene Bildungsbehörden Leistungsauftrag (Makroebene) 
Hochschule Lehrstrategie / Positionierung (Exoebene) 
Fakultäten / Institute Studiengänge / Module (Mesoebene) 
Lehrende Lehrveranstaltungen (Mikroebene) 
Studierende Selbststudium (Mikroebene) 
Funktion Diagnose Bedarfsklärung 
Kommunikation Information 
Motivation Akzeptanzförderung 
Kompetenzentwicklung Qualifikation 
Regulierung direktiv „Von oben“ gesteuert 
konsensuell Gemeinsam vereinbart 
Phase Auftauen Kritische Analyse 
Verändern Bewusste Optimierung 
Einfrieren Nachhaltige Festigung 
Akteure strategische Fällen Entscheide 
operative Setzen Entscheide um 
Hierarchie Spitze Leitungen: Hochschule/Fakultät/Institut/Lehrstuhl 
Mitte Mittelbau, Administration 
Basis Studierende 
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Adressaten Individuen Einzelpersonen 
Gruppen Organisationseinheiten, Kommissionen, Gremien 
Organisation Hochschule als Ganzes 
Verbund Mehrere Institutionen 
Perspektive subjektiv Persönliche Wahrnehmung und Interpretation 
objektiv Gesammelte und ausgewertete Daten 
Gegenstand materiell-physisch Infrastruktur 
sozial Kommunikation und Kooperation 
formal Reglementierung 
Route zentral Elaborierte Informationsverarbeitung; Argumente 
peripher Oberflächliche Informationsverarbeitung; 
Emotionen 
Lernende 
Organisation 
single-loop Üben von Handlungsroutinen (instrumentell) 
double-loop Kritische Evaluation zugrundeliegender Leitlinien  
deutero-learning Reflektiertes organisationales Metalernen 
4 Beispielhafte Maßnahmen 
Beispielhaft werden nun im Sinne einer Fallstudie vier exemplarische Maßnahmen 
zur Lehrentwicklung an der Universität Bern dargestellt. Die meisten Interventio-
nen betreffen mehrere Ansatzpunkte auf verschiedenen Systemebenen. Wesentlich 
ist dabei immer die Konfrontation subjektiver Theorien und Erfahrungen mit wis-
senschaftlichen Theorien und empirischen Ergebnissen. Anschließend werden die 
beschriebenen Interventionen in der Systematik verortet. 
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4.1  Beispielhafte Maßnahme auf Ebene Studierende: 
LernToolKit 
Verschiedene empirische Studien (z. B. BJORK, DUNLOSKY & KORNELL, 
2013) legen die Vermutung nahe, dass viele Studierende über ein sehr begrenztes 
Wissen darüber verfügen, wie sie wirkungsvoll und selbstreguliert lernen können. 
Gleichzeitig zeigt die Forschung, dass Lernende, die über ein breites Repertoire an 
metakognitiven Strategien verfügen, einen größeren Lernerfolg erzielen (vgl. 
HATTIE, 2009; SCHUNK & ZIMMERMANN, 1994; 1998). Hier setzt das Lern-
ToolKit an, das sich aus drei Teilbereichen zusammensetzt:  
1. aus Videos zu Lernstrategien und Lerntipps, 
2. aus Online-Selbsttests und 
3. aus weiterführenden Links zu Angeboten von Beratungsstellen. 
In den rund zehnminütigen Erklärvideos erhalten die Studierenden auf der Basis 
von Erkenntnissen aus der Kognitionsforschung konkrete Tipps, um das eigene 
Lernen effektiver zu gestalten. Dazu wird zu jedem Lernprozess eine Strategie 
vorgestellt. Darüber hinaus erhalten die Studierenden Informationen, mit welchen 
metakognitiven Strategien sie ihr Lernen besser planen, überwachen und auswerten 
können. Begleitet wird das Videoangebot durch Onlinetests zur Selbstanalyse. Eine 
Linksammlung zu weiterführenden Beratungsangeboten rundet das LernToolKit 
ab. Zusätzlich wurde ein Flyer mit zehn Lerntipps gestaltet, der zu Beginn jedes 
Semesters in den Bibliotheken aufliegt. 
4.2 Beispielhafte Maßnahmen auf Ebene Lehrende 
4.2.1 Kursprogramm / CAS Hochschullehre 
Seit mehr als 25 Jahren setzt sich der Bereich Hochschuldidaktik & Lehrentwick-
lung der Universität Bern im Rahmen von Kursen und seit 2002 auch mit dem Stu-
diengang CAS Hochschullehre für die Entwicklung guter Hochschullehre ein. Die 
Einzelkurse und der Studiengang orientieren sich an sechs für die Hochschullehre 
zentralen Schwerpunktbereichen bzw. Modulen: 1. Planen und Entwickeln von 
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Lehrangeboten, 2. Methoden der Vermittlung, 3. Betreuung und 4. Assessment von 
Studierenden, 5. Qualitätssicherung und 6. Selbstmanagement. Im Rahmen der 
Kurse steht das Grundlagenwissen rund um das Lehren und Lernen im Kontext 
Hochschule im Zentrum. Die vermittelten Konzepte werden in den Kursen mit 
theoretischen und empirischen Forschungsergebnissen unterfüttert und den Lehr-
überzeugungen der Teilnehmenden gegenübergestellt. 
Über die Kurse hinaus ist der Bereich Vertiefungen ein zweiter wichtiger Bestand-
teil des Studiengangs. In den Vertiefungen werden die Teilnehmenden im Rahmen 
von sogenannten Transfergruppen beim Transfer des in den Kursen erworbenen 
Wissens in ihre Lehrpraxis unterstützt. Im Sinne der kollegialen Fallberatung be-
arbeiten die Teilnehmenden herausfordernde Situationen aus ihrem Lehralltag und 
entwickeln gemeinsam mögliche Lösungsansätze. Zentral dabei ist, dass sich die 
Fallbearbeitungen nicht in der Präsentation von schwierigen Lehrsituationen er-
schöpfen, sondern – mit dem Ziel der Weiterentwicklung zu reflective practitioners 
(vgl. SCHÖN, 1991) – eine Reflexion der subjektiven Theorien vor dem Hinter-
grund wissenschaftlicher Evidenz stattfindet.  
Die Kompetenznachweise dokumentieren die kritisch-reflexive Anwendung des in 
den Kursen erarbeiteten hochschuldidaktischen Wissens und Könnens im Lehrall-
tag. Ausgehend von praktischen Fragestellungen aus der eigenen Lehrtätigkeit und 
entlang der in den Kursen thematisierten theoretischen Konzepte, Modelle oder 
Instrumente modifizieren die Studiengangsteilnehmenden ihre Lehrpraxis, doku-
mentieren die gemachten Erfahrungen und reflektieren diese vor dem Hintergrund 
der gewählten Konzepte. Schließlich leiten sie Schlussfolgerungen für die eigene 
Lehrtätigkeit ab und äußern sich zur Übertragbarkeit der gemachten Erfahrungen 
auf andere Lehrkontexte. Auch hier ist die Verschränkung von subjektiven und 
wissenschaftlichen Theorien als Evidenzquellen zur Interpretation der beobachte-
ten Effekte wichtig.  
Sowohl die Art und Weise, wie an der Universität Bern hochschuldidaktische Kur-
se durchgeführt werden, als auch die Bestandteile des Studiengangs CAS Hoch-
schullehre verkörpern den weiter oben postulierten Bewusstmachungsprozess von 
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subjektiven Theorien auf der einen und die Vermittlung von theoretischen und 
empirischen Ergebnissen aus der Hochschulforschung auf der anderen Seite. 
4.2.2 FEDERALL 
Im Rahmen der Initiative Faculty and Educational Development Research Alliance 
(FEDERALL) werden Dozierende der Universität Bern bei eigenen Lehrfor-
schungsprojekten vom Team der Hochschuldidaktik & Lehrentwicklung inhaltlich 
und methodisch unterstützt. Im Sinne einer Hochschuldidaktik „von innen“ (HU-
BER, 2011, S. 77) gehen diese Lehrforschungsprojekte immer von Erfahrungen, 
Irritationen oder offen gebliebenen Fragen aus dem unmittelbaren Berufsalltag der 
Lehrenden hervor und stehen dabei in enger Verbindung mit der jeweiligen Fach-
disziplin. Ziel ist es letztendlich, dass sich die Dozierenden intensiv und systema-
tisch mit Fragestellungen aus ihrem Lehralltag auseinandersetzen, die daraus ge-
wonnen Erkenntnisse reflektieren (vgl. SCHÖN, 1991) und einer interessierten 
Öffentlichkeit zugänglich machen. FEDERALL orientiert sich damit am Konzept 
des Scholarship of Teaching and Learning (SoTL). An zweimal jährlich stattfin-
denden Brown Bag Lunches, die als moderierte Forschungskolloquien angelegt 
sind, erhalten die Lehrenden Feedback zu ihren laufenden Lehrforschungsprojekten 
und können offen gebliebene Fragen in der interdisziplinär zusammengesetzten 
FEDERALL-Gruppe zur Diskussion stellen. Im Rahmen dieser wissenschaftlichen 
Auseinandersetzung mit der eigenen Lehre findet also nicht nur eine Sensibilisie-
rung für die Entwicklung der Lehrqualität durch den Einbezug von Ergebnissen der 
Lehr-Lern-Forschung statt. Vielmehr werden kleine Forschungsvorhaben im eige-
nen disziplinären Kontext realisiert und dabei eine neue Stufe der Evidenzorientie-
rung im Rahmen der Lehrqualitätsentwicklung erreicht, die über die allgemein-
didaktische Auseinandersetzung mit der eigenen Lehrpraxis hinausgeht. 
4.3 Beispielhafte Maßnahme auf Hochschulebene: 
Projektförderung FIL, FIV und FNE 
In der Strategie 2021 ist für die Universität Bern zur Lehre folgende Teilstrategie 
formuliert: 
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„Die Universität Bern stärkt ihren Ruf als Lehruniversität. Sie steigert wei-
terhin die Attraktivität ihrer Lehre, realisiert innovative Lehr- und Lern-
formen, erhöht die Qualität ihrer Studienangebote und setzt vermehrt auf 
Inter- und Transdisziplinarität. Sie treibt die Weiterentwicklung der Lehr-
methoden bewusst voran und setzt sie ein. Die Fakultäten und Kompetenz-
zentren der Universität Bern bieten spezielle forschungsbasierte Aus- und 
Weiterbildungsprogramme an.“ 
(Teilstrategie 3; Strategie 2021 der Universität Bern) 
Zur Realisierung dieser Teilstrategie wurden im Sinne von Motivationsinterventio-
nen (vgl. GERHOLZ, 2011; WILKESMANN & SCHMID, 2014) Projektfonds zur 
Förderung innovativer Lehre (FIL), zur Förderung interdisziplinärer Lehre (FIV) 
sowie zur Integration der nachhaltigen Entwicklung in die Lehre (FNE) installiert. 
Mit diesen drei Förderprogrammen werden intern Mittel zur Realisierung von Tei-
len der Strategie 2021 vergeben. 
Im Rahmen des Projektfonds FIL erhalten Dozierende, die sich für die Entwick-
lung von innovativen Ansätzen zur Qualitätsentwicklung der Lehre einsetzen, seit 
dem Frühlingssemester 2017 finanzielle Mittel in Form von Personalpunkten, um 
sie zu entlasten und ihnen die Möglichkeit zu geben, eigene Lehrprojekte zu reali-
sieren. Zur Auswahl der Förderprojekte wurde ein Beurteilungsraster entwickelt, 
das sich an Indikatoren wirksamer Hochschullehre orientiert (vgl. BIGGS & 
TANG, 2007; AMBROSE et al., 2010; JORZIK, 2013; ULRICH, 2016). Die Jury 
besteht aus Mitgliedern der Lehrkompetenzzentren, der Entscheid über die FIL-
Projektförderung liegt beim Vizerektorat Lehre. 
Mit dem Programm FIV wird die Konzeption und Durchführung von interfakultä-
ren Veranstaltungen finanziell unterstützt. Dabei soll das Interesse der Studieren-
den für interdisziplinäre Ansätze geweckt und für die Relevanz interdisziplinärer 
Forschung sensibilisiert werden. Das Programm FNE animiert Dozierende, in ihren 
Lehrveranstaltungen fachwissenschaftliche Inhalte mit Themen der nachhaltigen 
Entwicklung zu verbinden. 
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4.4 Verortung der Maßnahmen in der Matrix 
Die in Abschnitt 3 vorgestellte Systematik soll in der Folge anhand der erwähnten 
Maßnahmen validiert werden. Dazu wurden vorhandene Datenquellen2 wie Web-
seiten oder Projektdokumente zu den Lehrentwicklungsmaßnahmen an der Univer-
sität Bern einer Dokumentenanalyse unterzogen und in der Matrix verortet (vgl. 
Tabelle 2). Ziel dieser Validierung ist es, das Strukturierungs- und Systematisie-
rungspotential dieser Systematik aufzuzeigen. 
Tab. 2: Ausgewählte Maßnahmen zur Entwicklung der Lehrqualität an der Univer-
sität Bern – Verortung innerhalb der Matrix (dunkelgrau: Merkmal stark 
ausgeprägt, hellgrau: Merkmal schwach ausgeprägt, weiß: Merkmal nicht 
ausgeprägt). 
Merkmal Ausprägung 
Ansatzpunkt 
Fokus 
L
er
n
T
o
o
lK
it
 
K
u
rs
p
ro
g
ra
m
m
 u
n
d
 
C
A
S
 H
o
ch
sc
h
u
ll
eh
re
 
F
E
D
E
R
A
L
L
 
F
IL
 /
 F
IV
 /
 F
N
E
 
Systemebene Bildungsbehörden     
Hochschule     
Fakultäten / Institute     
Lehrende     
Studierende     
                                                     
2 www.lerntoolkit.unibe.ch; www.hd.unibe.ch/studiengaenge; www.federall.unibe.ch, 
www.gutelehre.unibe.ch 
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Funktion Diagnose     
Kommunikation     
Motivation     
Kompetenzentwicklung     
Regulierung direktiv     
konsensuell     
Phase Auftauen     
Verändern     
Einfrieren     
Akteure strategische     
operative     
Hierarchie Spitze     
Mitte     
Basis     
Adressaten Individuen     
Gruppen     
Organisation     
Verbund     
Perspektive subjektiv     
objektiv     
Gegenstand materiell-physisch     
sozial     
formal     
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Route zentral     
peripher     
Lernende 
Organisation 
single-loop     
double-loop     
deutero-learning     
 
Obwohl die Merkmale und die postulierten Ausprägungen nicht immer trennscharf 
sind, war eine relativ eindeutige Zuordnung rasch möglich. Dennoch soll in der 
Folge auf Erfahrungen im Umgang mit der Systematik bei der Verortung der vier 
exemplarischen Maßnahmen eingegangen werden: Mit Ausnahme des Merkmals 
Systemebene wurden für alle Maßnahmen mehrere Merkmalsausprägungen zuge-
ordnet. Die Verortung beim Merkmal Systemebene fiel insofern leicht, weil sich 
die Ebenen, auf welche die beschriebenen Maßnahmen abzielen, gut identifizieren 
ließen. Beim Merkmal Funktion war eine eindeutige Zuordnung zu den vier Inter-
ventionstypen aufgrund der mangelnden Trennschärfe der Ausprägungen schwieri-
ger. Die Grenzen zwischen den Interventionstypen Diagnose, Kommunikation, 
Motivation und Kompetenzentwicklung verlaufen bisweilen fließend und erschwe-
ren eine eindeutige Zuordnung. Das Merkmal Regulierung mit den beiden dicho-
tomen Ausprägungen direktiv und konsensuell erwies sich für die Systematisierung 
der vier beschriebenen Maßnahmen als gut anwendbar. Auch bei den Ausprägun-
gen des Merkmals Phase verlief die Verortung der exemplarischen Maßnahmen 
problemlos. Beim Merkmal Akteure wird in der Systematik zwischen strategischen 
und operativen Akteuren unterschieden. Bei der Zuordnung der Maßnahme auf der 
Mikroebene stellt sich hier die Frage, ob es sinnvoll ist, bei Studierenden von Akt-
euren zu sprechen, die Entscheide umsetzen. Auch auf den höheren Systemebenen 
ist es fraglich, ob zwischen strategischen und operativen Akteuren trennscharf un-
terschieden werden kann, sind doch sowohl Lehrende, Fakultäten/Institute und 
auch die Hochschule immer sowohl strategische als auch operative Akteure, fällen 
also selbst Entscheide oder setzen solche um. Beim Merkmal Hierarchie verläuft 
die Zuordnung der Maßnahmen parallel zu jener beim Merkmal Systemebene, was 
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die Frage aufwirft, ob diese beiden Merkmale allenfalls zusammengefasst werden 
könnten. Das Merkmal Adressaten erwies sich als gut verwendbar für die Zuord-
nung der Maßnahmen, indem es die Zielgruppen der Lehrentwicklungsmaßnahmen 
differenziert. Beim Merkmal Perspektive wird zwischen einer subjektiven und 
objektiven Ausprägung unterschieden. Die Tatsache, dass bei allen vier exemplari-
schen Maßnahmen sowohl die objektive als auch die subjektive Perspektive zuge-
ordnet wurde, legt die Frage nahe, ob eine derartige Unterscheidung zielführend ist, 
zumal in der reflexiven Praxis ja immer auch beide Perspektiven angelegt sind. Bei 
den Merkmalen Gegenstand, Route und Lernende Organisation erwies sich die 
Zuordnung dank der hohen Trennschärfe der Ausprägungen als gut praktikabel. 
5 Schlussbemerkungen 
In diesem Beitrag wurden Maßnahmen zur Qualitätsentwicklung der Lehre in einer 
theoretisch begründeten Systematik eingeordnet. Dazu wurde eine Matrix entwor-
fen mit Merkmalen, die aus unterschiedlichen Disziplinen abgeleitet wurden. Da-
mit lassen sich Interventionen für organisationale Veränderungsprozesse charakte-
risieren, analysieren und planen. Eine Systematik der Interventionen wird damit in 
ihrer ersten Version zur Diskussion gestellt. Einen Hauptzweck von Interventionen 
im Sinne von evidenzorientierter Qualitätsentwicklung der Lehre sehen wir darum 
in der permanenten Anregung eines Diskurses über gute Hochschullehre. Dabei 
müssen die subjektiven Theorien der Betroffenen sowie die dominanten Rationali-
täten auf organisationaler Ebene mit den wissenschaftlichen Theorien und den em-
pirischen Ergebnissen aus der Forschung konfrontiert werden. Gelingen entspre-
chende Interventionen zur Konfrontation auf allen Ebenen, so ist die Organisation 
Hochschule einen großen Schritt weiter. 
Die Vorteile einer solchen Systematik sehen wir darin, einen Denkraum zur Pla-
nung und Analyse systemischer Interventionen zu bieten. Ihre Schwäche zeigt sich 
primär darin, dass sie nicht abschließend ist und aus vielen anderen Bereichen wei-
tere Deskriptoren angefügt werden könnten. In der Praxis muss sich auch zeigen, 
welche davon unzweckmäßig oder hinfällig sind. Zusammenfassend verstehen wir 
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die Systematik der Interventionen als mögliches Werkzeug für die Lehrentwick-
lung, das Betroffenen eine Übersicht ermöglicht und dadurch Perspektiven erwei-
tert. Beteiligten Akteuren dient die Matrix zur Ist-Analyse. Die Grafik (vgl. Tab. 2) 
ermöglicht auf einen Blick das Erkennen „blinder“ bzw. „weißer Flecken“. Weitere 
Anwendungsgebiete sind die systematische Planung von Interventionen oder deren 
Wirksamkeitsprüfung durch Evaluation oder Begleitforschung. 
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